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8 Palautteen ja valintojen merkitys sähköisessä 
arvioinnissa
Sanna Oinas, Mikko Asikainen ja Mari-Pauliina Vainikainen
Muutos oppimiskäsityksessä ja teknologian kehitys asettavat vaatimuksia myös 
kansallisten arviointien uudistamiselle. Opittujen taitojen mittaamisesta on siirrytty 
ajatukseen, jonka mukaan arvioinnin tehtävä on tukea oppimista (Ouakrim-Soivio, 
2016). Se, että arvioinnit toteutetaan nykyisin paperilomakkeiden sijaan sähköisesti 
tietokoneilla, mahdollistaa formatiivisen arvioinnin periaatteiden huomioimisen 
oppimisen arvioinnin yhteydessä (van der Kleij, 2013). Testitilanne voi olla saman-
aikaisesti myös oppimistilanne, jossa oppimista voidaan tukea esimerkiksi anta-
malla palautetta. Tietokone on helppo ohjelmoida seuraamaan oppilaan etenemistä 
testissä ja antamaan palautetta, joka on tärkeä osa formatiivista, oppimista tukevaa 
arviointia (van der Kleij, 2013). 
Tässä luvussa tarkastellaan, kuinka palautteen saaminen vaikuttaa oppilaiden 
tehtäväsuoritukseen. Palautteen saamisen ohella osa oppilaista sai vaikuttaa tehtä-
vien etenemiseen valitsemalla itse seuraavan tehtävän vaikeustason. Koeasetel-
massa tuloksia verrataan kuuden erilaisen ryhmän avulla. Tulosten tarkastelussa 
pohditaan koulumenestyksen yhteyttä myös oppilaan omaksumiin asenteisiin ja it-
selleen asettamiin tavoitteisiin, sillä muun muassa oppimisorientaatiolla on yhteys 
siihen, kuinka oppilas ottaa palautetta vastaan tai tekee testin etenemiseen liittyviä
valintoja (Harter, 2012). Tarkastelun tavoitteena on ymmärtää, onko saadulla pa-
lautteella tai valinnan mahdollisuudella vaikutusta oppilaan suoriutumiseen. Tutki-
muksesta saatu tieto on tärkeää kehitettäessä tulevaisuuden sähköisiä arviointeja, 
joissa testi toimii myös oppimisen välineenä. 
8.1 Palautteen merkitys ja odotettu palaute
Palautetta käsittelevien tutkimusten mukaan palaute on joko sisäisesti tai ulkoisesti 
saatua tietoa ymmärtämisen tai toiminnan tasosta suhteessa tavoitteisiin (Groen, 
Wijers, Mulder, Minderaa & Althaus, 2007; Hattie & Timperley, 2007). Koulun-
käynnin yhteydessä sisäinen palaute tarkoittaa sitä, että oppilas itse vertaa oppimis-
taan suhteessa asettamiinsa tavoitteisiin ympäristöltä saatujen viestien, esimerkiksi 
koettujen onnistumisten tai epäonnistumisten, perusteella. Ulkoisella palautteella 
koulussa tarkoitetaan opettajan antamaa suullista, kirjallista tai numeroina ilmaistua 
palautetta, jonka tarkoituksena on edistää oppimista (Voerman, Meijer, Korthagen 
& Simons, 2012). Lisäksi oppilaan toimintaan vaikuttaa myös luokkatovereilta 
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saatu vertaispalaute sekä palaute vanhemmilta. Tässä oppimaan oppimisen tutki-
muksen lisäotoksessa palautteella tarkoitetaan tietoa siitä, olivatko oppilaan ratkai-
sut tehtävissä oikein vai väärin.  
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014, s.47) 
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vat olla oppimiselle niin hyödyksi kuin haitaksikin (Dweck & Master, 2009; Hattie 
& Timperley, 2007; Ryan & Deci, 2009). Palaute tulee aina kohdistaa oppimispro-
sessiin, sillä tiedetään, että oppilaan persoonaan kohdistuva palaute on vaaraksi it-
setunnolle ja oppimistuloksille (Dweck & Master, 2009). Ensisijaisen tärkeää on, 
että oppilas ymmärtää saamansa palautteen (Hattie & Timperley, 2007). Se, että 
oppilas saa tietää ennen testin tai arvioinnin suorittamista saavansa palautetta testin 
jälkeen, vaikuttaa oppilaan tunteisiin ja asettamiinsa tavoitteisiin (Pekrun, Cusack, 
Murayma, Elliot & Thomas, 2014). Pekrunin ja kumppaneiden (2014) mukaan tämä 
niin kutsuttu odotettu palaute voi lisätä oppilaan motivaatiota yrittää parastaan. Li-
säksi on huomattu, että palautteen herättämillä tunteilla on yhteys kielellisiin ja kog-
nitiivisiin prosesseihin ja siten myös testissä suoriutumiseen (Janssen, van der Ven, 
van Hoogmoed & Leseman, 2017). 
Oppilaan aikaisemmat oppimiskokemukset vaikuttavat siihen, kuinka hän pa-
lautteeseen suhtautuu (Kluger & DeNisi, 1996). Oppilaat voivat arvostaa kielteistä-
kin palautetta, jos he kokevat sen hyödylliseksi oppimiselleen (Rowe, Fitness & 
Wood, 2014). He, joille on kasautunut useita epäonnistumisia, pelkäävät palautteen 
saamista ja voivat torjua sen kokonaan (Hughes, 2010; Rowe ym., 2014). Klugerin 
ja DeNisin (1996) mukaan oppilailla on neljä erilaista strategiaa vastaanottaa pa-
lautetta: 1) tavoitteellinen, sisäisesti motivoitunut oppilas lisää yrittämistä, vaikka 
saisi kielteistäkin palautetta, 2) oppilas nostaa tai madaltaa tavoitetasoaan suhteessa 
saamaansa palautteeseen, 3) heikommin motivoitunut oppilas voi hylätä kokonaan 
asettamansa tavoitteen tai 4) useita aikaisempia epäonnistumisia kokenut oppilas 
torjuu palautteen. Vaikka palautteen ja suorituksen välistä yhteyttä tutkimalla ei 
voida päätellä oppilaan strategiaa palautteen vastaanottamisesta, on tärkeää pitää 
mielessä oppilaiden erilaiset tavat suhtautua palautteeseen tuloksia tulkitessa.
8.2 Tehtävään sitoutuminen ja valinnan merkitys
Koulussa oppimiseen ja työskentelyyn vaikuttavat niin sisäiset kuin ulkoisetkin 
motivaatiotekijät (Harter, 2012; Deci & Ryan, 1985). Jos oppilasta ei ohjaa vahva 
sisäinen tahto oppia koulun tarjoamia tietoja ja taitoja, voi ulkoinen menestys, esi-
merkiksi kokeissa onnistuminen, toimia motivaatiokeinona. Koulun ulkopuolelta 
tilatut testit ja arvioinnit, joista oppilas ei saa palautetta tai tietoa tuloksestaan ja 
jotka eivät vaikuta oppilaan todistusarviointiin, eivät siten välttämättä riitä motivoi-
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maan kaikkia oppilaita yrittämään parastaan (Vainikainen, 2014). Näissä niin kut-
sutuissa low-stakes-testeissä oppilasta voidaan yrittää sitouttaa tehtävien tekemi-
seen lisäämällä testiin myös valinnanmahdollisuuksia, sillä mahdollisuus valitsemi-
seen tukee oppilaan omaa autonomian tunnetta (Deci & Ryan, 1985) ja voi siten 
edistää myönteistä suhtautumista testin tekemiseen. 
Itsemääräämisteorian mukaan autonomian tunne on yksi ihmisen kolmesta psy-
kologisesta perustarpeesta ja siten edellytys motivaatiolle (Deci & Ryan, 1985). 
Autonomian tunnetta voidaan tukea antamalla mahdollisuus valintoihin, vaikkates-
titilanne muutoin olisikin ennalta määritelty. Autonomian tunteen lisäksi valintati-
lanne aktivoi myös muita tunteita. Harterin (2012) mukaan oppilaat, jotka kokevat 
osaamisensa heikommaksi, saattavat kokea valintatilanteessa enemmän ahdistusta 
ja epävarmuutta kuin ne, jotka kokevat selviytyvänsä tehtävissä helposti. Pekrunin 
(2009) mukaan tunteet ja motivaatio ovat erottamattomia, ja on mahdollista, että 
pelko epäonnistumisesta saa oppilaan valitsemaan mieluummin helpompia tehtäviä. 
Jos oppilas kokee epäonnistuneensa testeissä aikaisemmin useasti, vaikuttaa se sii-
hen, kuinka hän suhtautuu testin aikana saamaansa palautteeseen (Hughes, 2010; 
Kluger & DeNisi, 1996; Pekrun, 2009). Palautteen myötä herännyt tunne voi edel-
leen vaikuttaa oppilaan tekemiin valintoihin testitilanteessa.  Epäonnistumista seu-
raava ahdistus voikin saada oppilaan toimimaan kahdella tavalla: joko lisäämään 
yrittämistä tai valitsemaan helpompia tehtäviä (Pekrun, 2009). Lisäksi se, kuinka 
merkitykselliseksi tai tärkeäksi oppilas tehtävän kokee, vaikuttaa siihen, kuinka pal-
jon huolta ja ahdistusta tehtävä herättää (Laurmann, Eccles & Pekrun, 2017). Lau-
ermann ja kumppanit (2017) huomasivat, että mitä heikommat taidot oppilaalla on
matematiikassa, sitä enemmän hän kokee huolta ja ahdistusta, jos hän samanaikai-
sesti kokee oppiaineen tärkeäksi. Sopiva määrä jännittyneisyyttä voi olla merkki 
siitä, että tehtävä on oppilaalle tärkeä ja hän haluaa yrittää parastaan (Pekrun, 2009) 
mutta voi olla haitaksi, jos oppilas pelkää epäonnistumista heikompien taitojensa 
vuoksi. 
8.3 Tutkimuskysymykset
Sähköisesti toteutettu arviointi mahdollistaa uudella tavalla sekä palautteen antami-
sen että tehtävien vaikeustason valitsemisen tehtävien tekemisen aikana. Aiempien 
tutkimusten mukaan (ks. edellä alaluku 8.2) palaute ja valinnat voivat auttaa oppi-
lasta sitoutumaan tehtävien tekemiseen ja siten saada oppilaan parantamaan suori-
tustaan. Siksi tässä tutkimuksessa haluttiin kartoittaa palautteen ja valintojen mer-
kitystä seuraavien kysymysten mukaan:
1. Parantaako tieto palautteen saamisesta oppilaiden suoritusta verrattuna ti-
lanteeseen, jossa oppilaat eivät saa palautetta? Hypoteesi: Tutkimuksen 
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mukaan odotettu palaute lisää oppilaan yrittämistä (Pekrun ym., 2014), jo-
ten oletamme, että tieto tulevasta palautteesta parantaa suoritusta.
2. Vaikuttaako osiokohtainen välitön palaute tehtäväsuoritukseen? Hypoteesi: 
Palautteen vastaanottamiseen vaikuttavat aikaisemmat oppimiskokemukset 
sekä oppilaan kokemus itsestään oppijana (Harter, 2012; Kluger & DeNisi, 
1996). On oletettavaa, että oppilaat hyötyvät palautteesta eri tavoin.
3. Vaikuttaako saatu palaute oppilaan valintaan jatkotehtävien vaikeustasosta? 
Entä seuraavissa tehtävissä suoriutumiseen? Hypoteesi: Epäonnistuminen 
voi johtaa joko yrittämään enemmän tai luovuttamaan riippuen oppilaan 
asettamasta tavoitteesta ja tehtävän merkityksellisyydestä (Kluger & De-
Nisi, 1996; Pekrun, 2009). Oletamme, että onnistuminen tehtävissä voi kan-
nustaa ottamaan haasteita vastaan lisää ja valitsemaan vaikeampia tehtäviä,
kun taas epäonnistuminen voi puolestaan lannistaa oppilasta ja saada tämän 
valitsemaan helpompia tehtäviä. 
8.4 Menetelmät
Tässä luvussa kuvataan tutkimukseen valitut osallistujat, käytetyt mittarit sekä 
tutkimusmenetelmät.
8.4.1 Osallistujat
Valtakunnallisen oppimaan oppimisen arviointitutkimuksen lisäotantaan osui 
33 koulua, joissa oli tutkimushetkellä 2 969 yhdeksäsluokkalaista. Vastauksia saa-
tiin 31 koulusta yhteensä 2 032 (68,4 %). Lisäotoksen oppilaista 1 961 (66 %) vas-
tasi kuviopäättelytehtävään ja 1 769 (59,6 %) matematiikan tehtävään. Näiden teh-
tävien kohdalla vastaajat jaettiin satunnaisesti kuuteen ryhmään koeasetelmaa var-
ten. Satunnaistaminen tehtiin oppilastasolla eli jokaisessa koululuokassa oli kaik-
kiin ryhmiin kuuluvia oppilaita. Ryhmät 1 ja 4 tekivät tehtävät ilman palautetta, 
ryhmissä 2 ja 5 oppilaat saivat tietää lopussa kokonaispistemääränsä ja ryhmissä 3
ja 6 oppilaat saivat tietää kokonaispistemääränsä lisäksi jokaisen tehtävän jälkeen,
vastasivatko oikein vai väärin. Ryhmät 4?6 saivat lisäksi valita aina kolmen tehtä-
vän jälkeen, jatkavatko helpommilla, samantasoisilla vai vaikeammilla tehtävillä.
Oppilaat saivat siten tehdä kolme valintaa sekä matemaattista ajattelua että ku-
viopäättelyä mittaavissa tehtävissä. Koeasetelma on havainnollistettu taulukossa 
8.1 (seuraavalla sivulla). Ryhmille 2, 3, 5 ja 6 kerrottiin tehtävän ohjeistuksessa, 
että oppilaat tulevat saamaan palautetta joko kaikkien tehtävien lopuksi tai osiokoh-




1 2 3 4 5 6
Saa tehtävän lopussa tietää kokonais-
pistemäärän.
x x x x
Saa tietää jokaisen tehtävän jälkeen, 
menikö oikein vai väärin.
x x
Aina kolmen kysymyksen jälkeen valinta, 
jatkaako helpommilla, samantasoisilla vai 
vaikeammilla tehtävillä.
x x x
Osallistujien lukumäärät ryhmittäin ja tehtävätyypeittäin on esitetty taulukossa 8.2. 
Ryhmät eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi päättötodistuksen ma-
tematiikan arvosanan osalta (F = 0,203, df = 5, p = 0,961). Oppilaiden 
satunnaistaminen koeasetelman ryhmiin oli siis onnistunut hyvin.
Taulukko 8.2 Osallistujat koeasetelman eri ryhmissä (n = oppilasmäärä)
Ryhmä n / Kuvio-
päättely




1 330 298 7,89
2 334 306 7,81
3 334 297 7,86
4 315 288 7,85
5 325 292 7,83
6 323 288 7,78
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8.4.2 Mittarit
Keskitymme tässä luvussa oppimaan oppimisen osa-alueista matemaattiseen ajatte-
luun ja kuviopäättelyyn, sillä toteutimme kokeellisen asetelmamme ainoastaan 
näillä sisältöalueilla. Matemaattisen ajattelun tehtäväosiot perustuivat alun perin 
Andreas Demetrioun ja työtovereiden kehittämään piilotettujen aritmeettisten ope-
raatioiden tehtävään, jossa laskutoimitusta kuvaavat merkit +, - , * ja : oli korvattu 
kirjaimin (esim. 9 ? 1 = 2 * 4 ? 9 a 1 = 2 b 4; Demetriou, Platsidou, Efklides, 
Metallidou & Shayer, 1991). Kuviopäättelytehtäviä oli kahdenlaisia. Osa osioista 
mittasi analogista päättelyä (ks. Hosenfeld, van den Boom & Resing, 1997), ja 
osioissa oppilaille annettiin ensin mallikuviopari (esim. pienestä ympyrästä tulee 
iso ympyrä). Tämän jälkeen oppilaan piti soveltaa samaa sääntöä toiseen kuvioon 
(esim. pieneen neliöön). Osa tehtäväosioista oli perinteisiä induktiivisen päättelyn 
tehtäviä, joissa oppilaiden tuli jatkaa kuviosarjaa. Kaikki käytetyt kuvallisen päät-
telyn ja matemaattisen ajattelun tehtäväosiot olivat olleet mukana syksyllä 2013 
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toteutetussa kalibrointitutkimuksessa, johon osallistui 1 059 ammatillisen koulutuk-
sensa juuri aloittanutta opiskelijaa neljän koulutuksenjärjestäjän alaisista oppilai-
toksista eri puolilta Suomea (Marjanen, Hautamäki & Vainikainen, 2014). Tutki-
muksessa osallistujat koekäyttivät rotatoidussa koeasetelmassa laajaan tehtävä-
pankkiin tarjolla olleen suuren joukon tehtäväosioita, joille määriteltiin vaikeusta-
soparametrit IRT-mallinnuksen (IRT = Item Response Theory) kautta (ks. Törmä-
kangas & Törmäkangas, 2009). Näitä vaikeustasoparametreja käytettiin tässä tutki-
muksessa valintatilanteet mahdollistavan koeasetelman rakentamiseksi ja yhteismi-
tallisen osaamisarvion laskemiseksi oppilaille, jotka tekivät valintojensa seurauk-
sena erilaisia yhdistelmiä käytössä olevista tehtäväosioista. Johdonmukaisuuden 
vuoksi raportoimme tulokset IRT-jakauman mukaisina osaamistasoarvioina (vaih-
teluväli -3 ja +3) myös asetelman yksinkertaisempien osien kohdalla, vaikka niissä 
olisi ollut mahdollista käyttää myös raakapisteitä.
Analysoimme tulokset SPSS24-ohjelmistolla. Teimme ensin kuvailevat analyy-
sit ja sen jälkeen tarkastelimme ryhmien välisiä eroja t-testein, yksisuuntaisin vari-
anssianalyysein sekä lineaarimallinnuksen avulla.
8.5 Tulokset
Tulosluvussa tarkastelemme odotetun palautteen yhteyttä tehtäväsuoritukseen, 
osiokohtaisen palautteen merkitystä sekä lopuksi oppilaan saaman palautteen ja pa-
lautteen jälkeen tehtyjen valintojen yhteyttä toisiinsa. 
8.5.1 Odotettu palaute ja suoriutuminen
Tarkastelimme ensimmäiseksi sitä, miten odotettu palaute on yhteydessä tehtä-
väsuoritukseen. Oletimme, että oppilaat saisivat parempia tuloksia tietäessään saa-
vansa palautetta tehtävän lopussa. Koko aineiston tasolla hypoteesi ei kuitenkaan 
pitänyt paikkaansa, sillä ryhmät 1 ja 2 (vertailuryhmä vs. ryhmä, joka tiesi saavansa 
palautteena kokonaispistemäärän) suoriutuivat t-testin perusteella tehtävästä yhtä 
hyvin. Kaikkien ryhmien kokonaistulokset on esitetty seuraavalla sivulla taulukossa 
8.3. 
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Taulukko 8.3 Koeasetelman eri ryhmien keskiarvot ja keskihajonnat IRT-pisteinä (ka = keskiarvo, 
kh = keskihajonta)
Ryhmä Kuviopäättely Matemaattinen ajattelu
ka kh ka kh
1 0,32 1,14 0,17 1,16
2 0,33 1,04 0,18 1,12
3 0,36 1,07 0,32 1,09
4 0,21 0,97 -0,01 1,11
5 0,27 1,01 0,01 1,13
6 0,17 1,08 0,11 1,07
Testasimme seuraavaksi lineaarimallinnuksella, oliko tilanne samanlainen 
molemmilla sukupuolilla. Kuviopäättelyssä vertailuryhmässä vaikutti olevan lievä 
sukupuoliero tyttöjen hyväksi, mutta tämä tasoittui tilanteessa, jossa oppilaat tiesi-
vät saavansa tulokset tehtävän jälkeen. Pojat siis näyttivät hyötyvän hiukan loppu-
palautteen saamisesta. Ero tai yhdysvaikutus ei kuitenkaan ollut tilastollisesti mer-
kitsevä.
Kun sukupuolieroa tarkasteltiin erikseen eri ryhmien sisällä t-testin avulla, 
havaittiin, että tytöt suoriutuivat poikia paremmin matemaattisissa tehtävissä sekä 
ryhmässä 1 että ryhmässä 2. Lineaarimallinnuksessa kummankin ryhmän mukana 
ollessa sukupuoliero ei kuitenkaan ollut aivan tilastollisesti merkitsevä.
Jaoimme seuraavaksi oppilaat matematiikan päättötodistusarvosanan perusteella
neljään ryhmään: arvosana alle 7 (koko aineistossa n = 316), arvosana 7 (n = 375),
arvosana 8 (n = 362), arvosana yli 8 (n = 542). Kahdessa alimmassa ryhmässä pojat 
olivat yliedustettuina (59 % ja 61 %) ja kahdessa ylimmässä tytöt (55 % ja 58 %). 
Tällä jaottelulla lineaarimallinnus paljasti tilastollisesti merkitsevän tasoeron ja yh-
dysvaikutuksen molemmissa tehtävätyypeissä (kuviopäättelyn tasoero F = 21,764, 
df = 3, p < 0,05 ja yhdysvaikutus F = 2,729, df = 3, p < 0,05; matemaattisen ajattelun 
tasoero F = 16,443, df = 3, p < 0,05 ja yhdysvaikutus F = 2,833, df = 3, p < 0,05). 
Molemmissa tehtävätyypeissä koulumenestykseltään heikoimmat oppilaat hyötyi-
vät siitä, että he tiesivät saavansa tuloksensa tehtävän lopussa. Tulokset on havain-
nollistettu kuviossa 8.1 seuraavalla sivulla.
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Kuvio 8.1 Osaamispisteet (IRT) ryhmälle, joka ei saanut palautetta verrattuna ryhmään, joka sai odo-
tettua palautetta matemaattista ajattelua ja kuviopäättelyä mittaavissa tehtävissä. Molempia koeasetel-
maryhmiä on tarkasteltu matematiikan päättöarvosanojen (yli 8, 8, 7, alle 7) mukaan. Kuvio osoittaa, että 
arvosanan mukaan heikoiten koulussa menestyneet (alle 7) hyötyvät tietäessään saavansa  
palautetta, sillä heidän IRT-pisteensä ovat paremmat kuin ryhmällä, joka ei saanut palautetta.  
8.5.2 Osiokohtaisen palautteen merkitys 
Ryhmän 3 tehtäväversiossa oppilaat saivat jokaisen 12 tehtäväosion jälkeen pa-
lautetta siitä, oliko osio oikein vai väärin. Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, 
että koko aineiston tasolla ryhmän 3 suoritus ei eronnut kummallakaan osa-alueella 
tilastollisesti merkitsevästi vertailuryhmästä tai edellä kuvatusta ryhmästä 2, joka 
sai tuloksensa tehtävän jälkeen. Myöskään sukupuoliero ei osoittautunut aivan ti-
lastollisesti merkitseväksi lineaarimallissa, jossa oli mukana samanaikaisesti vertai-
luryhmä, tehtävän jälkeistä palautetta saanut ryhmä 2 sekä osio-kohtaista palautetta 
saanut ryhmä 3. Kuitenkin suuntaus oli samanlainen kuin loppupalautteen osalta-
kin: pojat vaikuttivat parantavan lievästi suoritustaan palautteen myötä. Matematii-
kan päättöarvosanan mukaan neljään ryhmään jaettuja oppilaita tarkasteltaessa  
tilastollisesti merkitseväksi osoittautui ainoastaan tasoero ryhmien välillä (ku-
viopäättely: F = 53,052, df = 3, p < 0,01; matemaattinen ajattelu: F = 42,365, df = 
3, p < 0,01). Heikoimmat oppilaat eivät siis hyötyneet osiokohtaisesta palautteesta 
samalla tavoin kuin tehtävän jälkeisestä palautteesta. 
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Ryhmittelimme oppilaat vielä oikeiden vastausten lukumäärän perusteella neljään 
ryhmään tarkastellaksemme, olivatko ryhmien väliset erot samansuuruisia eri koe-
asetelmissa. Oletimme, että ryhmän 3 heikosti menestyvät oppilaat menestyisivät 
vielä odotettua heikommin saatuaan toistuvaa negatiivista palautetta tehtävän ai-
kana. Lineaarimallinnus osoitti kuitenkin tämän hypoteesin paikkansapitämättö-
mäksi, sillä yhdysvaikutusta ei löytynyt.
8.6 Palaute ja valinnat
Kuten alussa havaittiin, eri ryhmien välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja 
kokonaistuloksessa, vaikka valinnan mahdollisuus näytti heikentävän hiukan ryh-
mien keskiarvoja. Testasimme seuraavaksi sukupuolierot valintatilanteissa. Ristiin-
taulukointi ei osoittanut selkeitä sukupuolieroja siinä, millaisia valintoja oppilaat 
tekivät (helpompia, samantasoisia vai vaikeampia tehtäviä). Eri ryhmien sisäisesti 
tehdyt t-testit osoittivat, että tytöt saivat molemmilla tehtäväalueilla poikia hiukan 
korkeammat osaamistasoarviot tilanteessa, joissa he saivat palautetta jokaisen osion 
jälkeen ja saivat lisäksi valita tehtävän vaikeustason (t = 2,065 ja t = 2,272, p < 
0,05). Lineaarimallinnuksessa ryhmien 1, 4, 5 ja 6 ollessa mukana sukupuoliero oli 
tilastollisesti merkitsevä ainoastaan matemaattisen ajattelun osalta (F = 15,435, 
df = 1, p < 0,05). Mallinnuksessa ei tullut esiin tilastollisesti merkitseviä yhdysvai-
kutuksia: palautetyyppi ei siis vaikuttanut valintatilanteissa eri tavoin tyttöihin ja 
poikiin.
Kun oppilaat ryhmiteltiin edelleen neljään ryhmään päättötodistuksen matema-
tiikan arvosanan mukaan, analyysit eivät paljastaneet tilastollisesti merkitseviä 
eroja palautetyypin mukaan silloin, kun vertailuryhmä (ei palautetta eikä valintoja) 
oli mukana. Kuitenkin pelkästään valintoja tehneitä ryhmiä tarkasteltaessa havait-
tiin, että heikompia matematiikan arvosanoja saaneille oppilaille näytti olevan hait-
taa tilanteesta, jossa he saivat osiokohtaista palautetta ja saivat valita tehtävien vai-
keustason (F = 2,220, p < 0,05). Tämä johtuu todennäköisesti siitä, että he valitsivat 
kielteisen palautteen seurauksena itselleen helppoja tehtäviä, joista ei voinut saada 
kovin korkeita osaamistasopisteitä. Ryhmien välinen tasoero oli tilastollisesti mer-
kitsevä eli mitä korkeampi matematiikan arvosana, sitä parempi oli testitulos myös 
silloin, kun oppilaiden annettiin valita tehtävien vaikeustaso.
Oppilaiden tekemiä valintoja erikseen tarkasteltaessa havaittiin, että vaikka osa 
oppilaista valitsi toisinaan helpompia ja sitten taas vaikeampia tehtäviä, aineistosta 
erottuivat enemmistönä sellaiset oppilaat, jotka valitsivat aina joko helpompia teh-
täviä, samantasoisia tehtäviä tai vaikeampia tehtäviä. Säännönmukaisesti vaikeus-
tason valinneet oppilaat erosivat toisistaan osaamistason mukaan tilastollisesti mer-
kitsevästi sekä kuviopäättelyssä (F = 321,621, p < 0,001) että matemaattisessa ajat-
telussa (F = 203,617, p < 0,001). Tulokset on esitetty taulukossa 8.4 seuraavalla 
sivulla.
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Valitsi aina helpompia tehtäviä -1,07 -1,03
Valitsi aina samantasoisia tehtäviä 0,29 0,28
Valitsi aina vaikeampia tehtäviä 1,44 1,36
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Kun samat analyysit tehtiin koeasetelman ryhmille erikseen, havaittiin, että sään-
nönmukaisesti vaikeampien tehtävien valitseminen näytti matemaattisessa ajatte-
lussa johtavan hieman heikompaan osaamisarvioon tilanteessa, jossa oppilas sai 
osiokohtaista palautetta. Kuviopäättelyssä vastaavaa analyysia ei voitu toteuttaa 
liian pieneksi osoittautuneiden osaryhmien vuoksi. Ryhmien erillinen tarkastelu 
osoitti myös, että varsinkin hyvin koulussa menestyneet oppilaat saattoivat valita 
itselleen helppoja tehtäviä tilanteessa, jossa palautetta ei saanut. Palaute kuitenkin 
näytti hieman kannustavan valitsemaan haasteellisempia tehtäviä. Tuloksiin on kui-
tenkin suhtauduttava varauksin, sillä osaryhmät olivat varsin pieniä. 
Palautteen laadun (oikein/väärin) yhteyttä tehtyihin valintoihin tarkasteltiin 
vielä jakamalla oppilaan tehtäväratkaisut neljään luokkaan keskiarvon keski-
hajontojen mukaan; paljon vääriä vastauksia, enemmän vääriä vastauksia, enem-
män oikeita vastauksia, paljon oikeita vastauksia. Ryhmä 5 sai tietää oikeiden vas-
tausten määrän vasta koko testin ja siten siis vasta tehtyjen valintojen jälkeen. 
Ryhmä 6 sai tietää tuloksensa ennen valintojen tekemistä. Ristiintaulukointi osoitti 
selkeän yhteyden tehtävissä suoriutumisen ja valintojen välillä kummassakin ryh-
mässä sekä matemaattista ajattelua (Kuvio 8.2 seuraavalla sivulla) että kuviopäät-
telyä mittaavissa tehtävissä. Oppilaat, jotka ratkaisivat tehtävät enimmäkseen vää-
rin, valitsivat useammin aina helpompia tehtäviä, kun taas oppilaat, jotka ratkaisivat 
tehtävät enimmäkseen oikein, valitsivat vaikeampia tehtäviä. Näin tapahtui, vaikka 
osa oppilaista (ryhmä 5) sai tietää oikein menneiden ratkaisujen määrän vasta kaik-
kien tehtävien lopuksi. Näyttäisi siis siltä, että oppilaan kokema mahdollinen epä-
onnistuminen ilman välitöntä palautetta (ryhmä 5) sekä varma tieto epäonnistumi-




Kuvio 8.2 Oikeiden/väärien vastausten yhteys siihen, valitseeko oppilas säännönmukaisesti joko hel-
pompia, samantasoisia vai vaikeampia tehtäviä. Ryhmä 5 sai odotettua palautetta kaikkien tehtävien 
lopuksi ja ryhmä 6 odotettua palautetta ennen valintoja.   
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8.7 Pohdintaa
Valtakunnallisen oppimaan oppimisen arviointitutkimuksen lisäotoksen tarkoituk-
sena oli tarkastella, kuinka palautteen saaminen ja mahdollisuus tehdä valintoja vai-
kuttavat oppilaan suoriutumiseen arvioinnissa. Koeasetelmassa tutkittiin kuuden 
erilaisen ryhmän avulla, hyötyykö oppilas saadessaan palautetta onnistumisestaan 
joko tehtäväkokonaisuuden lopuksi tai arvioinnin aikana aina kunkin tehtäväosion 
jälkeen ennen seuraavia osioita. Palautetta saaneita verrattiin ryhmään, joka ei saa-
nut ollenkaan palautetta tehtävistä. Lisäksi tutkittiin, vaikuttaako oppilaan onnistu-
miseen mahdollisuus valita itse tehtäviensä vaikeustaso ja onko oppilaan saamalla 
palautteella vaikutusta valintoihin. 
Koeasetelmassa ryhmien tilastollinen vertailu osoitti, että kaikki ryhmät suoriu-
tuivat arvioinnissa keskimäärin yhtä hyvin. Paras keskiarvo oli ryhmällä, jonka op-
pilaat saivat ennakolta tietää saavansa palautetta kaikkien tehtävien jälkeen ja jotka 
eivät saaneet tehdä valintoja. Tämän ryhmän sisäinen tarkastelu osoitti, että mate-
matiikan päättöarvosanan mukaan heikoiten menestyvät oppilaat, joista valtaosa oli 
poikia, paransivat suoritustaan odottaessaan palautetta. Nämä oppilaat paransivat 
suoriutumistaan sekä matemaattista ajattelua, että kuviopäättelyä mittaavissa tehtä-
vissä. Ryhmistä 4?6, joissa oppilaat saivat tehdä valintoja, parhaiten menestyi myös 
ryhmä, joka sai ennakolta tietää saavansa palautetta kaikkien tehtävien lopuksi. 
Koululaisilla teetettävät kansalliset ja kansainväliset testit, kuten PISA, voivat 
tuntua oppilaista ylimääräiseltä työltä, sillä nämä arvioinnit eivät vaikuta päättöar-
viointiin. On oletettavaa, että oppilas kokee mielekkäämmäksi testin, josta kokee 
olevan hänelle hyötyä. Jos tietokoneella suoritetun arvioinnin on tarkoitus toimia 
myös oppimisen tukena, olisi tärkeää miettiä, miten ja missä vaiheessa palautetta 
oppilaalle annetaan: oppilaan asenteilla ja itselleen asettamilla oppimistavoitteilla 
on vaikutusta siihen, kuinka hän saamaansa palautteeseen suhtautuu (Kluger & De-
Nisi, 1996) ja kuinka hän toimii valintatilanteissa (Harter, 2012). Tutkimuksemme
tulosten perustella vaikuttaa siltä, että odotettu palaute voi lisätä arvioinnin koettua 
merkityksellisyyttä ja lisätä oppilaan sitoutumista tehtävien suorittamiseen, jos hän 
saa ennen tehtävien tekemistä tietää saavansa palautetta onnistumisestaan tehtävien 
tekemisen jälkeen.
Oppilaiden motivaatio koulutyössä on erilainen, ja yhdeksänteen luokkaan men-
nessä oppilaalle on kertynyt sekä onnistumisen että epäonnistumisen kokemuksia. 
Kokemusten herättämät tunteet ovat yhteydessä motivaation lisäksi siihen, millaisia 
tavoitteita oppilas itselleen asettaa (mm. Pekrun, 2009). Koetilanteet aiheuttavat 
koulussa eniten ahdistusta, sillä tieto arvioinnin kohteena olemisesta voi tuntua jopa 
minää uhkaavalta tapahtumalta. Arviointitilanteissa toiset oppilaat lisäävät yrittä-
mistä, kun taas toiset voivat jopa hylätä asettamansa tavoitteen (Pekrun, 2009). 
Tässä tutkimuksessa arvioinnin aikana saatu osiokohtainen palaute ei näyttänyt 
hyödyttävän heikoimpia oppilaita samalla tavoin kuin tehtävän jälkeinen palaute. 
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Voikin olla, että kesken arvioinnin saatu tieto väärin menneistä tehtävistä pikem-
minkin ahdisti oppilaita eikä siten saanut heitä yrittämään parastaan. Oletimme, että 
ryhmän 3 heikosti menestyvät oppilaat menestyisivät vielä odotettua heikommin 
saatuaan toistuvaa negatiivista palautetta tehtävän aikana, sillä Harterin (2012) mu-
kaan koettu taitojen puute on yhteydessä epäonnistumisten välttämiseen ja tehtä-
vistä luopumiseen. Lineaarimallinnus osoitti kuitenkin tämän hypoteesin paikkan-
sapitämättömäksi, sillä yhdysvaikutusta ei löytynyt. 
Tässä tutkimuksessa tutkittiin myös, vaikuttaako valintojen tekeminen oppilaan 
suoriutumiseen testissä. Tätä haluttiin tutkia siksi, että valinnan mahdollisuus voi 
lisätä testin tekemisen mielekkyyttä (Deci & Ryan, 1985), mikä saa oppilaan yrit-
tämään parastaan. Valinnan mahdollisuus toteutettiin siten, että oppilas sai 
jokaisen tehtävän jälkeen valita, haluaako hän jatkaa helpommilla, samantasoisilla 
vai vaikeammilla tehtävillä. Tehtävien vaikeustason valitseminen ei näyttänyt 
parantavan oppilaan suoriutumista pelkän osaamisarviopistemäärän perusteella, 
sillä valitsemalla helpompia tehtäviä ei arvioinnissa ollut mahdollista saavuttaa täy-
siä pisteitä. Ryhmä 6, joka sai tietää, olivatko ratkaisut oikein vai väärin tehtävien 
tekemisen aikana, sekä ryhmä 5, joka sai tiedon vasta kaikkien tehtävien 
lopuksi, tekivät valintoja samalla tavalla: mitä enemmän oppilaalla oli väärin rat-
kaistuja tehtäviä, sitä johdonmukaisemmin hän valitsi aina helpompia tehtäviä jat-
kossa. Valintoihin näytti siis vaikuttavan yhtä lailla se, että oppilas arveli ratko-
neensa tehtävän oikein tai väärin kuin se, että oppilas sai tietää, oliko ratkaisu oikein 
ennen seuraavan tehtävän valintaa. 
Tämän tutkimuksen perusteella on vaikea arvioida, lisääkö valinnan mahdolli-
suus oppilaan kokemaa mielekkyyttä tai sitoutumista tehtäviin. Kuitenkin ne 
oppilaat, jotka saivat sekä palautetta että saivat tehdä valintoja (ryhmät 5 ja 6), pa-
ransivat suoriutumistaan osioiden loppua kohden, kun taas muissa ryhmissä suoriu-
tuminen loppua kohden heikkeni. On mahdollista, että onnistumisen kokemukset 
itse valituissa tehtävissä lisäsivät koettua mielekkyyttä, mikä sai oppilaan yrittä-
mään parastaan arvioinnin loppuun saakka. Onnistumisen kokemuksen synnyttämi-
nen arvioinnin aikana on tärkeä arvo jo itsessään ja siten kannustaa kehittämään 
vuorovaikutteisia arviointeja eteenpäin. Tulevaisuuden tietokonepohjaisissa arvi-
oinneissa tulisikin tarkemmin kartoittaa oppilaiden kokemuksia siitä, miten tär-
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